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Resumen:
El presente trabajo muestra los resultados 
de un estudio longitudinal de integración de un 
MOOC en aulas universitarias presenciales y 
su influencia en el rendimiento académico. Se 
discute la relación del rendimiento con el dise-
ño del curso y con el tipo de participación de los 
estudiantes. El rendimiento se ha evaluado a 
través de evidencias de aprendizaje, mientras 
que el diseño y la influencia del tipo de par-
ticipación se han controlado a través de ins-
trumentos estandarizados (TAM, Technology 
Acceptance Model, e IMMS, Instructional Ma-
terials Motivation Survey). Se obtiene eviden-
cia de que la participación en un curso MOOC 
mejora los resultados de aprendizaje, y que 
tanto el tipo de diseño del curso (definido por 
una utilización intensiva de redes sociales y 
realización de e-actividades), como una parti-
cipación activa influyen en el éxito académico.
Descriptores: Investigación, enseñanza su-
perior, MOOC, rendimiento, participación de 
los estudiantes.
Abstract:
This paper shows the results of a longi-
tudinal study on the integration of MOOCs 
in university classrooms and their influence 
on academic performance. The relationship 
between performance and the course de-
sign and the type of student participation 
is discussed. Performance has been asses-
sed through evidence of learning, while the 
design and influence of the type of partici-
pation have been checked using standard 
instruments: TAM (Technology Acceptance 
Model) and IMMS (Instructional Materials 
Motivation Survey). Evidence obtained 
shows that participation in a MOOC impro-
ves learning results, and that both the type of 
course design (defined by an intensive use 
of social networks and e-activities) and acti-
ve participation have an influence on acade-
mic success.
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MOOC, performance, student participation.
Fecha de recepción de la versión definitiva de este artículo: 18-04-2016.
Cómo citar este artículo: Castaño-Garrido, C., Garay, U. y Maiz, I. (2017). Factores de éxito académico en la in-
tegración de los MOOC en el aula universitaria. Revista Española de Pedagogía, 75 (266), 65-82. doi: 10.22550/
REP75-1-2017-04
Carlos CASTAÑO-GARRIDO, Urtza GARAY e Inmaculada MAIZ
66
re
vi
st
a 
es
pa
ño
la
 d
e 
pe
da
go
gí
a
añ
o 
LX
X
V,
 n
º 
2
6
6
, 
en
er
o-
ab
ri
l 
2
0
1
7
, 
6
5
-8
2
1. Introducción
Desde su nacimiento, los Cursos On-
line Masivos y Abiertos (MOOC, por sus 
siglas en inglés) han despertado gran in-
terés en la comunidad académica y en la 
Educación Superior. Y no solo por la can-
tidad asombrosa de estudiantes de todo el 
mundo que se forman en ellos de manera 
gratuita, sino porque tienen un enorme 
potencial para definir nuevos modelos de 
aprendizaje y de métodos de enseñanza 
que pueden alterar la manera en la que 
las universidades tradicionales conciben 
la formación. Hasta tal punto que Brooks 
(2012) los señaló como el tsunami de los 
campus, como el fenómeno que va a cam-
biar a la universidad para siempre y de 
golpe (García Aretio, 2015).
Este interés despertado por los MOOC 
en la comunidad académica se traduce en 
la existencia de un buen número de tra-
bajos que se trasladan al mundo divulga-
tivo y científico (Aguaded, Vázquez-Cano 
y López-Meneses, 2016). Investigaciones 
que, sin embargo, no pueden ocultar la 
crítica de muchos investigadores, que in-
dican que la producción científica de alto 
impacto se encuentra en fase incipiente y 
poco desarrollada, prestando más aten-
ción a una aproximación teórica que a 
postulados empíricos (López-Meneses, 
Vázquez-Cano y Román, 2015). Reflexión 
compartida por Cabero (2015), que abo-
ga por potenciar la investigación sobre 
las posibilidades educativas reales de los 
MOOC, más allá de opiniones favorables 
o desfavorables no basadas en evidencias.
En este artículo revisaremos en pri-
mer lugar tanto las tendencias de inves-
tigación en MOOC como los estudios cien-
tíficos relacionados con la integración de 
MOOC en el currículum. En segundo lu-
gar, presentaremos la investigación reali-
zada, sus objetivos, metodología, resulta-
dos y discusión.
2. Tendencias de investigación en 
MOOC
El volumen de trabajos generado des-
de el año 2012 ha pasado, en opinión de 
Breslow (2016), por dos etapas diferentes: 
las investigaciones iniciales realizadas 
entre 2012 y 2013, y el rápido incremento 
de publicaciones científicas a partir de ese 
momento, que aumenta tanto la agenda 
de temáticas de investigación como de las 
metodologías de estudio empleadas.
Aceptando este punto de vista, aunque 
ampliando la etapa inicial de investiga-
ción a los años 2010 y 2011, los primeros 
estudios giran en torno al propio concepto 
MOOC, que a pesar de su juventud es un 
concepto polisémico en continua trans-
formación. Así, a pesar de que los MOOC 
utilicen un tipo de enseñanza flexible que 
tiene una estandarización pequeña, dife-
rentes autores proponen distinguir entre 
c-MOOC «conectivistas» versus x-MOOC 
más «tradicionales». Esta diferencia mar-
ca las primeras investigaciones en tres lí-
neas diferentes: a) estudios comparativos 
entre cursos representativos de Inteligen-
cia Artificial (AI) de Stanford (Udacity, 
Coursera) y los formatos c-MOOC (Ro-
driguez, 2012); b) estudios relacionados 
con cursos conectivistas (Kop y Fournier, 
2011; Kop y otros, 2011), más centrados 
en los efectos transformadores de las 
estructuras convencionales de genera-
ción de conocimiento que en la medición 
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rigurosa de resultados de aprendizaje; 
y c) estudios iniciales de los primeros 
xMOOC del MIT y Harvard, relacionados 
con la gestión de los recursos y los mode-
los de aprendizaje de diferentes tipos de 
alumnos (Breslow y otros, 2013).
Al final de esta etapa inicial encontra-
mos estimables trabajos que presentan 
diferentes categorías en las que analizar 
la investigación precedente. Liyanagu-
nawardena, Adams y Williams (2013) 
revisan la literatura en referencia a los 
MOOC entre los años 2008 y 2012, aunque 
varios de sus estudios seleccionados no se 
centren en investigación empírica. Seña-
lan cuatro grandes tópicos como los más 
relevantes: (1) la necesidad de explorar las 
perspectivas de todas las partes interesa-
das en MOOCs (alumnos, creadores, pro-
fesores, instituciones, etc.), teniendo en 
consideración las ventajas y desventajas 
de cada punto de vista; (2) las tensiones 
culturales dentro de las pedagogías, re-
cursos y entornos de aprendizaje MOOC; 
(3) los aspectos éticos en el uso de los datos 
generados por MOOC; y (4) análisis de las 
estrategias eficaces de los alumnos para 
hacer frente a la sobrecarga de informa-
ción y al aprendizaje autorregulado.
Kennedy (2014), en una revisión de 
la literatura de 2009 a 2012, recomienda 
centrar la futura investigación en MOOC 
en tres áreas principales: 1) en una mejor 
comprensión de los alumnos, en sus tipos 
de comportamiento y en la naturaleza so-
cial del aprendizaje; 2) en las grandes di-
ferencias de enfoque pedagógico entre los 
dos modelos clásicos de MOOC; 3) en las 
implicaciones de los cursos MOOC para 
ser incorporados dentro de las institucio-
nes de educación formal.
El volumen de investigación generado 
a partir de 2013, que supera en un solo 
año lo publicado en los 4 años anteriores, 
aconseja organizar la información en ca-
tegorías claras. En este sentido, Jordan 
(2014a) presenta un borrador vía web de la 
literatura de investigación en MOOC que 
abarca más de 250 registros, a los que aso-
cia palabras claves y etiquetas. Sobresale 
de la nube de etiquetas la participación de 
los estudiantes en un curso MOOC, segui-
do de la medición y evaluación (avances 
en evaluación automática, evaluación por 
pares, etc.), tasas de abandono y caracte-
rísticas demográficas de los alumnos.
Un trabajo distinto es el presentado 
por Gasevic, Kovanovic, Joksimovic y Sie-
mens (2014), cuyos resultados revelan los 
principales temas que forman el marco de 
la futura investigación MOOC: 1) partici-
pación de los estudiantes y rendimiento 
académico; 2) diseño MOOC y currícu-
lum); 3) el aprendizaje autorregulado y 
el aprendizaje social; 4) análisis de redes 
sociales y aprendizaje en red; y 5) motiva-
ción, actitud y éxito académico.
Siguiendo la metodología propuesta 
por Liyanagunawardena y otros (2013), 
Sangrá, González-Sanmamed y Ander-
son (2015) realizan un metaanálisis de 
la investigación en MOOC desarrollada 
en el período 2013-14, centrándose en las 
publicaciones que exponen resultados de 
investigación en la temática MOOC. Iden-
tifican un total de 228 investigaciones en 
el período de los dos años estudiados. Con-
cluyen que las temáticas más investiga-
das en este período han sido las referidas 
a valorar las estrategias pedagógicas y, 
especialmente, la motivación e implica-
ción de los estudiantes.
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En su revisión de investigaciones, Cas-
taño, Maiz y Garay (2015a) entienden que 
el diseño pedagógico de los MOOC, las in-
teracciones entre estudiantes y las pers-
pectivas del aprendizaje y sus variables 
asociadas (motivación, actitudes) apare-
cen como las grandes líneas de investiga-
ción (Barak, Watted y Haick, 2016; Litt-
lejohn, Hood, Milligan y Mustain, 2016; 
Alario-Hoyos, Muñoz-Merino, Pérez-Sa-
nagustín, Delgado Kloos, y Parada, 2016). 
Junto a esta perspectiva centrada en el 
aprendizaje, destacan también las cues-
tiones relacionadas con el coste, la accesi-
bilidad universal a la enseñanza superior 
(Karsenti, 2013; Hollands y Tirthali, 2014; 
Sangrá y otros, 2015), el problema de las 
tasas de deserción de los estudiantes (Jor-
dan, 2014b), además de la problemática de 
su integración en los estudios universita-
rios formales (Kennedy, 2014; Hollands y 
Tirthali, 2014; Sangrá y otros, 2015).
Por último, Veletsianos y Shepherd-
son (2016) realizan un análisis de la in-
vestigación experimental en MOOC, y 
tras revisar la procedencia de los trabajos 
académicos y las referencias más citadas, 
concluyen que las principales líneas estu-
diadas son las siguientes:
1) Investigación centrada en los 
estudiantes (83,6% de los estudios). 
Destacan los tópicos relacionados con 
la finalización de los cursos y la persis-
tencia de los estudiantes.
2) Investigación centrada en cues-
tiones de diseño (46,4%). Destacan los 
tópicos relacionados con el diseño, la 
creación y la implementación de cur-
sos MOOC.
3) Investigación sobre contexto e 
impacto de los MOOC (10,9%). Inclu-
ye investigaciones sobre percepciones, 
utilidad de los MOOC como medio edu-
cativo e impacto económico.
4) Investigación centrada en la fi-
gura del instructor (8,2%). Línea muy 
poco desarrollada y relacionada con 
perspectivas y experiencias del ins-
tructor.
3. Integración de cursos MOOC en 
la enseñanza presencial universitaria
Quizá porque el propio nacimiento de 
los MOOC (Fini, 2009) estuvo ligado a la 
enseñanza universitaria, o acaso porque 
opera como un revulsivo que interpela 
tanto a las instituciones (su estructura, su 
modelo pedagógico, de gestión y de nego-
cio) como a los agentes formadores, sus ro-
les y competencias (Sangrá y otros, 2015), 
el interés de las universidades e institu-
ciones en su incorporación es innegable.
Sirva como ejemplo de este interés el 
informe elaborado por la Comisión Euro-
pea (European Commission, 2014), donde, 
tras reconocer que el debate del aprendi-
zaje digital está dominado por los MOOC, 
afirma que el impacto de la tecnología será 
aún más amplio en el futuro, debiendo los 
gobiernos estimular y apoyar una mayor 
integración de las nuevas tecnologías y de 
los enfoques pedagógicos asociados a ella 
en la oferta convencional.
También la Conferencia de Rectores 
de las Universidades Españolas, CRUE 
(Gea, 2015), incide en la implicación de 
los MOOC sobre la docencia que se impar-
te desde las universidades, en los procesos 
de acreditación de los conocimientos ad-
quiridos en el curso y su validez a efectos 
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académicos. Como tipología de docencia, 
plantea dos formas de abordarlos: como 
un tipo más de curso en línea (con simili-
tudes en puesta en marcha y evaluación) 
y como recursos docentes. El estudiante 
puede seguir de forma autónoma y se pue-
den usar en clase presencial.
Como hemos visto, también la comuni-
dad investigadora, ya desde sus comien-
zos, se ha interesado por la incorporación 
de los MOOC dentro de las instituciones de 
educación formal. Yuan y Powell (2013) 
indican que posiblemente sea un error 
considerar los MOOC como un nuevo de-
sarrollo aislado sobre el que tomar decisio-
nes estratégicas, puesto que forman parte 
de un paisaje más amplio de cambios en 
la educación superior, subrayando su po-
tencial de mejorar la enseñanza y fomen-
tar la innovación y las nuevas prácticas 
pedagógicas. Por otra parte, Hollands y 
Tirthali (2014) consideran que los MOOC 
deben ser entendidos en entornos formales 
de formación más como recursos educati-
vos para complementar la enseñanza en el 
aula que como cursos independientes en sí 
mismos y que posiblemente deban ser di-
rigidos a audiencias específicas. En la mis-
ma línea, Dillenbourg, Fox, Kirchner, Mit-
chell y Wirsing (2014) identifican el tópico 
de integración de los MOOC en la forma-
ción universitaria como el reto principal al 
que hacer frente en estos momentos.
Los tipos de utilización que se está 
haciendo de los MOOC en la universidad 
difieren de manera notable de su diseño 
original, acercándolos a la corriente clá-
sica de la educación superior tradicional 
(Haywood, 2016). Están siendo utilizados 
como cursos online para estudiantes pre-
senciales (MIT News, 2014), como créditos 
para los alumnos universitarios, o como 
contenido educativo que se trabaja con 
metodología de «aula invertida» (Karlsson 
y Janson, 2016), etc. En este sentido, las 
investigaciones apuntan a la utilización 
de MOOC híbridos y blended como método 
para la utilización de los MOOC en con-
textos formales de enseñanza (Castaño, 
Maiz y Garay, 2015b; Delgado-Kloos, Mu-
ñoz-Merino, Alario-Hoyos, Estevez-Ayres y 
Fernández-Panadero, 2015; Israel, 2015).
Israel (2015) revisa las diferentes meto-
dologías de utilización de blended MOOCs 
en docencia presencial en la educación 
superior, atendiendo a su efectividad en 
el aprendizaje de los estudiantes. Es in-
teresante esta llamada al aprendizaje de 
los estudiantes, que en opinión de Reich 
(2015) es una de las variables relegadas en 
la investigación en MOOC. Coincidimos 
con Reich (2015) en que, más allá de los 
factores que afectan al volumen de finali-
zación de estudiantes y a su persistencia 
en los cursos, los futuros estudios deberán 
prestar más atención a lo que los alumnos 
aprenden que a lo que simplemente hacen.
Distingue Israel (2015) cinco modelos 
diferentes de integración que, en todos los 
casos, obtienen las siguientes conclusio-
nes: 1) un impacto positivo pero modesto 
en los resultados de aprendizaje de los 
alumnos; 2) ninguna evidencia de efecto 
negativo en ninguna de las subpoblacio-
nes estudiadas; y 3) bajo nivel de satisfac-
ción de los estudiantes con la experiencia 
de introducción de un curso MOOC en la 
docencia presencial.
Por otra parte, y atendiendo a la dife-
renciación de Holotescu, Grossekc, Cretu 
y Naaji (2014), los modelos de integración 
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estudiados adolecen de falta de sincroni-
zación entre el curso MOOC y la propia 
docencia presencial. Esto es, el conteni-
do académico del curso MOOC se utiliza 
básicamente como un recurso digital. Los 
estudiantes acceden a estos recursos, pero 
las tareas, discusiones y evaluaciones son 
parte del propio curso universitario, no 
del curso MOOC. Es, por lo tanto, una in-
tegración laxa de los MOOC en la docen-
cia universitaria, puesto que se pierde de 
vista la actividad social del MOOC. Esto 
es, no solo estudiar el material, sino par-
ticipar activamente en la parte social del 
aprendizaje: resolución de tareas, foros de 
discusión, evaluaciones entre pares, ma-
teriales adicionales, participación en la 
comunidad de aprendizaje, etc.
Es significativo, sin embargo, que di-
versas investigaciones señalan los efectos 
sociales de la participación en un MOOC 
como uno de los factores influyentes tanto 
en la mejora de los resultados de aprendi-
zaje como en la finalización del curso y la 
persistencia de los estudiantes en el mis-
mo (Rosé y otros, 2014; Yang, Wen, Ku-
mar, Xing y Rosé, 2014; Brooks, Stalburg, 
Dillahunt y Robert, 2015).
En este trabajo optamos por la integra-
ción de un curso MOOC cooperativo y abier-
to en la docencia presencial, de manera sin-
cronizada con el curso (Holotescu y otros, 
2014) y atendiendo a las variables rendi-
miento académico, diseño del curso MOOC 
y tipo de participación de los estudiantes.
4. Metodología
El objetivo de este trabajo es analizar 
el impacto en el rendimiento académico 
de la integración de un MOOC coopera-
tivo en las aulas universitarias. Con este 
fin se formularon las siguientes pregun-
tas de investigación:
1. ¿Es eficaz un MOOC integrado 
en una asignatura de Grado universi-
tario para el aprendizaje del alumna-
do?
2. ¿Los factores sociales contribu-
yen al éxito académico en un MOOC?
3. ¿Qué tipo de participación en el 
MOOC obtiene un mayor nivel de ren-
dimiento académico?
Se desarrolló un estudio longitudinal 
basado en una experiencia de integración 
de un curso MOOC a lo largo de tres cur-
sos académicos. El curso MOOC en el que 
se basa este trabajo fue diseñado ponien-
do el acento en la cooperación porque este 
factor fue el más valorado por los expertos, 
consultados mediante un estudio Delphi a 
doble vuelta con el objeto de definir el di-
seño del MOOC, en relación al aprendiza-
je en los cursos online, masivos y abiertos 
(Castaño y otros, 2015a). Así las tareas 
planteadas a lo largo del curso, denomina-
das e-actividades tenían que compartirse 
en las redes sociales para que el resto de 
participantes pudieran conocerlas y reali-
zar otras aportaciones sobre ellas.
Se puede definir por tanto este curso 
como un MOOC cooperativo. Desde esta 
perspectiva, los cursos MOOC cooperati-
vos intentan responder a la heterogenei-
dad de los participantes en un MOOC 
realizando un curso tipo X, pero integran-
do algunas de las ventajas de los cursos 
conectivistas (Fidalgo, Sein-Echaluce y 
García Peñalvo, 2013): utilización intensi-
va de las redes sociales, creación de comu-
nidades de aprendizaje (Delgado-Kloos y 
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otros, 2015) y utilización de entornos per-
sonales de aprendizaje (Castaño y Cabe-
ro, 2013; Torres y Gago, 2014).
Se diseñó el MOOC para los estudian-
tes de cuarto curso del Grado de Educa-
ción Primaria de la Universidad del País 
Vasco, aunque por la propia definición de 
este se abrió en la red para todo aquel que 
estuviera interesado en la materia, tal y 
como se puede encontrar en otras expe-
riencias MOOC (Siemens, 2012; Knox, 
Bayne, Macleod, Ross y Sinclair, 2012).
Se ha optado, por lo tanto, por una in-
tegración sincronizada del curso MOOC 
en la asignatura (Holotescu y otros, 2014). 
Esto es, los estudiantes no solo acceden y 
estudian los materiales, sino que parti-
cipan activamente en la parte social del 
aprendizaje: resolución de tareas, foros de 
discusión, evaluaciones entre pares, ma-
teriales adicionales, participación en la 
comunidad de aprendizaje, etc.
Se trataba de un curso de cinco sema-
nas de duración, que constituían cinco 
módulos sobre temas de e-learning, web 
2.0, PLE, MOOC, contenidos digitales 
y experiencias educativas basada en el 
m-learning. Se ha respetado en todos los 
casos el diseño original cooperativo del 
curso MOOC, pero se adaptaron las for-
mas de comunicación y creación de redes 
de cooperación entre los participantes a 
las características de las plataformas que 
lo albergaron. El MOOC se publicó cada 
año académico en una plataforma distin-
ta: en la primera ocasión se utilizó Metau-
niversidad basada en Chamilo, solución 
de software libre de gestión del e-lear-
ning y licenciada bajo la GNU/GPLx3; la 
segunda edición en MetaMOOC sobre la 
plataforma de código libre de EdX y en 
tercer lugar en MiriadaX.
El número de personas inscritas en los 
MOOC fue de 2.358 (744 en la primera edi-
ción, 481 en la segunda y 1.133 en la ter-
cera). La muestra de investigación la con-
figuró una sub-población definida por los 
estudiantes de cuarto curso de los estudios 
universitarios dirigidos a la formación de 
maestros de Educación Primaria durante 
tres años académicos sucesivos. Consta de 
150 sujetos, 53 alumnos que participaron 
en la primera edición, 43 que lo hicieron en 
la segunda y 54 en la tercera.
En cuanto al rendimiento académico, el 
equipo docente ha calificado cada una de 
las e-actividades realizadas por el alumna-
do, obteniendo unas calificaciones medias, 
independientemente de los resultados que 
ofrece cada plataforma. Además de las eva-
luaciones realizadas por el equipo docente 
para calificar el rendimiento académico del 
alumnado en cada una de las tres edicio-
nes del MOOC, se tuvo en cuenta asimis-
mo la calificación global de la asignatura.
Para la recogida de los datos, también 
se ha utilizado la escala IMMS (Instructio-
nal Materials Motivation Survey) adapta-
da al contexto MOOC. Este cuestionario 
tipo Likert está formado por 36 ítems de 
cuatro categorías (atención, confianza, sa-
tisfacción y relevancia) y basado en el mo-
delo de motivación ARCS de Keller (1987). 
Concretamente se utilizó la propuesta de 
Di Serio, Ibáñez y Delgado (2013), con un 
coeficiente de fiabilidad documentado de 
0,96, adaptándola ligeramente al campo 
de los MOOC. Se añadieron cuatro pre-
guntas sobre el tipo de diseño extraídas del 
cuestionario TAM (Technology Acceptance 
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Model) (Wojciechowski y Cellary, 2013) y el 
tipo de participación del alumnado, según su 
propia percepción, a partir de la propuesta 
de De Waard (2013): oculto, moderadamente 
oculto, activo, individualista y colaborador.
5. Resultados
Realizado el análisis de los datos se 
presentan a continuación los resultados si-
guiendo el orden de las preguntas de inves-
tigación definidas. En relación a la primera 
pregunta (1. ¿Es eficaz un MOOC integra-
do en una asignatura de Grado universi-
tario para el aprendizaje del alumnado?), 
la respuesta es positiva. Se puede señalar 
que la participación en un MOOC inserta-
do en una asignatura de manera sincroni-
zada mejora el rendimiento académico del 
alumnado, sobre todo, de aquellos alumnos 
que obtienen calificaciones inferiores.
Para realizar este análisis se ha dividi-
do al alumnado en cuatro bloques en rela-
ción a la calificación recibida mediante un 
análisis Clúster K-Medias. El primer blo-
que está compuesto por los que conforman 
la calificación media más alta, un 8,995 en 
el MOOC y un 8,6967 en la asignatura; los 
del segundo 8,3281 en el MOOC y 7,8290 
en la asignatura; los del tercero 8,085 en el 
MOOC y 7,1074 en la asignatura; y los del 
cuarto 7,443 y 5,9743 respectivamente. En 
contraste a estos resultados, se encuentra 
que las calificaciones medias globales son 
8,460 en el MOOC frente a 7,8613 en la 
asignatura. Por lo que, la calificación me-
dia obtenida en el curso MOOC supera en 
los cuatro grupos de alumnos la de la asig-
natura por medio punto (0,5). La mayor di-
ferencia se encuentra entre los alumnos del 
cuarto grupo cuya media del MOOC supe-
ra en casi punto y medio (1,4687) a la cali-
ficación obtenida en el curso presencial del 
Grado. En cambio, los que menos distancia 
presentan son los del grupo 1 (0,2983), a 
continuación los del grupo 2 (0,4991) y por 
último los del grupo 3 (0,9776). Por tanto, 
la diferencia de calificaciones entre las ob-
tenidas en el MOOC y las correspondien-
tes a la asignatura aumenta a medida que 
la nota media de la asignatura es inferior.
Tras la realización del análisis ANOVA 
para confirmar este resultado se ha podido 
comprobar que cada grupo puntúa significa-
tivamente más alto que el inmediatamente 
posterior. Esto es, el grupo 1 significativa-
mente más alto que el grupo 2, este más que 
el grupo 3 y así sucesivamente (ver Tabla 1).
Tabla 1. Análisis clúster y comparaciones múltiples.
(I) Número 
de caso de 
clúster
(J) Número 
de caso de 
clúster
Diferencia 
de medias 
(I-J)
Error 
estándar
Sig.
Intervalo de 
confianza al 95%
Límite 
inferior
Límite 
superior
1
2 ,7411* ,04900 ,000 ,6105 ,8717
3 1,2498* ,06259 ,000 1,0829 1,4166
4 2,1375* ,10389 ,000 1,8605 2,4144
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(I) Número 
de caso de 
clúster
(J) Número 
de caso de 
clúster
Diferencia 
de medias 
(I-J)
Error 
estándar
Sig.
Intervalo de 
confianza al 95%
Límite 
inferior
Límite 
superior
2
1 -,7411* ,04900 ,000 -,8717 -,6105
3 ,5086* ,05742 ,000 ,3556 ,6617
4 1,3964* ,10086 ,000 1,1275 1,6652
3
1 -1,2498* ,06259 ,000 -1,4166 -1,0829
2 -,5086* ,05742 ,000 -,6617 -,3556
4 ,8877* ,10812 ,000 ,5995 1,1759
4
1 -2,1375* ,10389 ,000 -2,4144 -1,8605
2 -1,3964* ,10086 ,000 -1,6652 -1,1275
3 -,8877* ,10812 ,000 -1,1759 -,5995
Se basa en las medias observadas
El término de error es la media cuadrática(Error) = ,065
*. La diferencia de medias es significativa en el nivel ,05
Fuente: Elaboración propia.
En el Gráfico 1 se visualiza la corre-
lación que se establece entre los grupos 
de rendimiento (Clúster K-Medias) y sus 
calificaciones medias en el MOOC y en la 
asignatura. El grupo 1, el que obtiene las 
calificaciones más altas, es el que menor
Gráfico 1. Clúster K-Medias rendimiento MOOC y asignatura.
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diferencia presenta entre la nota del curso 
MOOC y la calificación de la asignatura. 
En cambio el grupo 4, que se define por 
tener las peores calificaciones, es el que 
presenta mayor diferencia entre la nota 
del MOOC y la general del curso. Por lo 
tanto, se constata que se produce un efec-
to arrastre entre los grupos. Así, mientras 
que el grupo 1 no tiene quien lo arrastre, 
el grupo 4 tiene tres grupos por delante 
que lo ayudan, lo que influye de forma po-
sitiva en sus resultados que crecen con la 
realización del MOOC.
En definitiva, realizar un MOOC in-
sertado en la asignatura de Grado influ-
ye de forma positiva en la mejora de los 
resultados académicos, sobre todo, en 
aquellos alumnos que obtienen peores 
resultados.
En la segunda pregunta de investiga-
ción (2. ¿Los factores sociales contribuyen 
al éxito académico en un MOOC?) se plan-
tea indagar sobre la capa social de partici-
pación, característica básica de un MOOC 
cooperativo. Para dar respuesta a esta 
pregunta se han analizado tres ediciones 
de un curso online masivo y abierto en 
un estudio longitudinal. En este análisis 
se ha observado que existen diferencias 
significativas en relación al rendimiento 
académico de los estudiantes entre las dos 
primeras ediciones y la tercera edición del 
MOOC (0,047 y 0,001 respectivamente). 
Debemos recordar que la primera y se-
gunda edición estaban diseñadas desde 
un corte más colaborativo, en cambio, la 
tercera era más centrada en actividades 
que promovían menos interacción entre 
los participantes.
En las calificaciones medias obteni-
das se aprecia que existe poca diferencia 
entre las dos primeras ediciones, siendo 
el resultado medio casi igual, un 7,88873 
en la primera y un 8,0849 en la segunda. 
En cambio, tanto una como otra se alejan 
considerablemente del resultado medio 
obtenido en la tercera (7,5452) donde el 
diseño estaba menos centrado en la co-
laboración. La media general que se ob-
tiene en rendimiento académico tomando 
en cuenta las tres ediciones es un 7,8613, 
y es la segunda la edición en la que el 
alumnado obtiene mejores resultados 
(8,0849).
Tras el análisis de los resultados de-
rivados de las cuatro variables del cues-
tionario IMMS (confianza, atención, sa-
tisfacción y relevancia) son los alumnos 
de la primera edición del MOOC los que 
mejor opinión presentan sobre las carac-
terísticas del curso. En el análisis de los 
datos de esta primera edición (ver Tabla 
2) y en relación con las otras dos edicio-
nes se obtienen resultados significativos 
en tres de las cuatro variables del IMMS: 
atención (0,000 y 0,039), relevancia (0,002 
y 0,008) y satisfacción (0,001 y 0,023). De 
igual manera los participantes de la pri-
mera edición valoran de forma significa-
tivamente más positiva el diseño general 
del curso en relación a la segunda (0,03) y 
a la tercera edición (0,029).
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Tabla 2. Comparaciones múltiples. HSD Tukey.
Variable 
dependiente
(I) 
Año
(J) 
Año
Diferencia 
de medias 
(I-J)
Error 
estándar
Sig.
95% de intervalo 
de confianza
Límite 
inferior
Límite 
superior
Diseño
1,00
2,00 2,248* ,671 ,003 ,66 3,84
3,00 1,862* ,722 ,029 ,15 3,57
2,00
1,00 -2,248* ,671 ,003 -3,84 -,66
3,00 -,386 ,734 ,859 -2,12 1,35
3,00
1,00 -1,862* ,722 ,029 -3,57 -,15
2,00 ,386 ,734 ,859 -1,35 2,12
Atención
1,00
2,00 4,047* 1,046 ,000 1,57 6,52
3,00 2,690* 1,091 ,039 ,10 5,27
2,00
1,00 -4,047* 1,046 ,000 -6,52 -1,57
3,00 -1,357 1,120 ,448 -4,01 1,30
3,00
1,00 -2,690* 1,091 ,039 -5,27 -,10
2,00 1,357 1,120 ,448 -1,30 4,01
Confianza
1,00
2,00 2,065* ,749 ,018 ,29 3,84
3,00 -,029 ,787 ,999 -1,89 1,83
2,00
1,00 -2,065* ,749 ,018 -3,84 -,29
3,00 -2,095* ,807 ,028 -4,01 -,18
3,00
1,00 ,029 ,787 ,999 -1,83 1,89
2,00 2,095* ,807 ,028 ,18 4,01
Satisfacción
1,00
2,00 3,784* 1,051 ,001 1,29 6,27
3,00 2,969* 1,110 ,023 ,34 5,60
2,00
1,00 -3,784* 1,051 ,001 -6,27 -1,29
3,00 -,815 1,133 ,753 -3,50 1,87
3,00
1,00 -2,969* 1,110 ,023 -5,60 -,34
2,00 ,815 1,133 ,753 -1,87 3,50
Relevancia
1,00
2,00 3,895* 1,127 ,002 1,22 6,56
3,00 3,655* 1,199 ,008 ,81 6,49
2,00
1,00 -3,895* 1,127 ,002 -6,56 -1,22
3,00 -,240 1,224 ,979 -3,14 2,66
3,00
1,00 -3,655* 1,199 ,008 -6,49 -,81
2,00 ,240 1,224 ,979 -2,66 3,14
*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.
Fuente: Elaboración propia.
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En cambio, en la variable confianza los 
mejores resultados se encuentran entre el 
alumnado de la segunda edición, que va-
lora este aspecto significativamente mejor 
que los estudiantes de la primera (0,018) y 
la tercera edición del curso MOOC (0,028 
respectivamente).
En resumen, los alumnos participan-
tes de las primeras ediciones del MOOC 
de corte más colaborativo perciben de 
forma más positiva su diseño y las conse-
cuencias de haber participado en él. Se-
gún su percepción el diseño colaborativo 
del MOOC ha contribuido en mejorar en 
la confianza en sí mismos, ha sido más re-
levante y su satisfacción hacia la tarea de 
aprendizaje realizada ha sido mayor.
Respecto a la tercera pregunta (3. ¿Qué 
tipo de participación en el MOOC obtiene 
un mayor nivel de rendimiento académi-
co?) se encuentra significatividad (0,010) 
entre el tipo de participación y el rendi-
miento académico obtenido en el caso de 
participante que se describe como «acti-
vo y colaborador» y que es el que mejor 
rendimiento académico obtiene. Además, 
obtienen resultados significativos en las 
variables continuas de relevancia (0,004), 
diseño (0,039) y satisfacción (0,039).
Dando un paso más en el análisis se 
efectúa una regresión múltiple para ver 
cuál de las variables estudiadas es la más 
relevante para pronosticar los resulta-
dos académicos. Al aislar las variables se 
aprecia que el tipo de participación pierde 
fuerza en relación al rendimiento acadé-
mico y, tal y como se observa en la Tabla 
3, se verifica que la única variable que 
influye directa y significativamente en el 
rendimiento es la relevancia (0.028).
Tabla 3. Relación entre rendimiento académico y variables.
Modelo
Coeficientes 
no estandarizados
Coeficientes 
estandarizados
t Sig.
B
Error 
estándar
Beta
1 (Constante) 6,338 ,434 14,606 ,000
Diseño ,007 ,025 ,032 ,276 ,783
Satisfacción -,025 ,022 -,188 -1,157 ,249
Relevancia ,044 ,020 ,348 2,218 ,028
Tipo ,084 ,047 ,157 1,775 ,078
Participación
a. Variable dependiente: RendMOOC
Fuente: Elaboración propia.
Por lo tanto, se constata que el rendi-
miento académico está condicionado por-
que el alumnado perciba que el diseño del 
MOOC es relevante para sí mismo, y no 
tanto por el tipo de participación que el 
alumno presenta en el curso MOOC.
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6. Discusión
El estado del arte en la investigación so-
bre MOOC puede ser calificado como frag-
mentario, teniendo en cuenta las distintas 
concepciones epistemológicas y ontológicas 
de los diferentes autores acerca de qué debe 
ser estudiado. De manera sintética, Velet-
sianos y Shepherdson (2016) categorizan 
la investigación experimental en MOOC 
en cuatro tendencias centradas en los es-
tudiantes, en el diseño, en el contexto e im-
pacto social y educativo, y en la figura del 
instructor.
La investigación presentada abarca 
tres de estas grandes categorías, en cuan-
to que se centra en el impacto educativo 
de un diseño de MOOC cooperativo, aten-
diendo a variables relacionadas con los 
estudiantes: tipo de participación y rendi-
miento académico.
El concepto MOOC, a pesar de ser re-
lativamente joven, es un concepto poli-
sémico en continua transformación. A la 
distinción clásica entre c-MOOC «conecti-
vistas» y x-MOOC más «tradicionales», se 
le han añadido nuevas propuestas como 
los cursos MOOC cooperativos (Fidalgo y 
otros, 2013; Castaño y otros, 2015a; Del-
gado Klos y otros, 2015; Israel, 2015). En 
este sentido, la búsqueda de nuevos for-
matos pedagógicos en la educación uni-
versitaria con nuevos entornos digitales 
de formación provenientes de los MOOC 
es uno de los temas emergentes de investi-
gación. Y, a su vez, alienta la oportunidad 
de situar el aprendizaje de los alumnos en 
estos formatos como una de las variables 
clave a considerar (Reich, 2015).
La eficacia de una propuesta formati-
va de curso MOOC en las aulas univer-
sitarias dependerá tanto del tipo de in-
tegración que se plantee como del diseño 
pedagógico del propio curso. Diferentes 
maneras de integración de cursos MOOC 
en la docencia universitaria han sido in-
vestigadas (Israel, 2015), con resultados 
positivos aunque modestos en lo que se 
refiere al aprendizaje de los alumnos. La 
investigación presentada corrobora estos 
resultados, y muestra que la participa-
ción en un MOOC cooperativo integrado 
en una asignatura es un factor que impul-
sa el aprendizaje de los estudiantes. Y no 
únicamente en los propios resultados del 
curso MOOC, sino también en la asigna-
tura universitaria presencial entendida 
en su totalidad. Esta influencia positiva 
se refleja sobre todo en aquellos alumnos 
que presentan un rendimiento académico 
más bajo. Esto se debe al efecto arrastre 
que se produce entre los estudiantes en el 
MOOC, ya que los alumnos con notas más 
bajas son arrastrados por todos los de-
más. Por tanto, la colaboración entre los 
participantes del MOOC ayuda a la mejo-
ra en la asignatura de aquellos alumnos 
que reciben calificaciones más bajas.
El tipo de integración de MOOC que 
se ha llevado a cabo en la investigación se 
sitúa en lo que Holotescu y otros (2014) 
denominan perspectiva sincronizada de 
integración, donde los estudiantes no solo 
acceden a los materiales de estudio, sino 
que participan activamente en su capa so-
cial como un componente más del desarro-
llo de su asignatura. Se trata de la forma 
más compleja y eficaz de integración de 
un curso MOOC en una asignatura pre-
sencial. Los resultados de la investigación 
confirman la eficacia de esta perspectiva 
de integración.
Carlos CASTAÑO-GARRIDO, Urtza GARAY e Inmaculada MAIZ
78
re
vi
st
a 
es
pa
ño
la
 d
e 
pe
da
go
gí
a
añ
o 
LX
X
V,
 n
º 
2
6
6
, 
en
er
o-
ab
ri
l 
2
0
1
7
, 
6
5
-8
2
El diseño de curso MOOC cooperati-
vo se ha mantenido en las tres ediciones, 
si bien sus formas de comunicación y de 
creación de redes sociales entre los par-
ticipantes ha debido modularse a las ca-
racterísticas de las diversas plataformas 
que lo albergaron. En este sentido, debe 
señalarse que los participantes de las edi-
ciones del curso online, masivo y abierto 
de corte más cooperativo, obtienen mejo-
res resultados académicos. Además, estos 
alumnos presentan resultados significati-
vamente positivos en relación a su opinión 
sobre el diseño del MOOC cooperativo que 
propicia escenarios para la creación de re-
des de aprendizaje, y que a su vez podrán 
influir en el éxito académico del alumno 
en la asignatura que cursa de forma pre-
sencial.
La tercera variable analizada se rela-
ciona con el tipo de participación de los 
alumnos. Las tasas de terminación de 
los estudios (Jordan, 2014b), la persis-
tencia y el comportamiento de diferentes 
subpoblaciones de alumnos (Reich, 2014) 
son variables estudiadas en la literatura. 
Esta última autora muestra que las cer-
tificaciones obtenidas por los estudiantes 
varían sustancialmente en función de sus 
intenciones. La presente investigación se 
interesa por la subpoblación de los estu-
diantes matriculados en una asignatura 
presencial universitaria que cursan un 
MOOC en el que participan junto a la co-
munidad interesada en la temática.
En este estudio se ha comprobado que 
el alumnado que consigue mayor éxito 
académico es aquel que se percibe como 
activo y colaborador dentro de la dinámi-
ca del MOOC. Parece un resultado lógi-
co teniendo en cuenta que en un MOOC 
con estas características de diseño la capa 
social es especialmente relevante. Estos 
resultados confirman la potencia de los 
factores sociales en el éxito académico, en 
la línea de lo propuesto por Rosé y otros 
(2014), o Brooks y otros (2015).
Dando un paso más, se ha constatado 
que a pesar de que este tipo de participa-
ción, activa y colaborativa es el que obtie-
ne mejores resultados, el tipo de partici-
pación en sí mismo no es el factor clave 
para pronosticar el éxito académico del 
alumno. Realmente el condicionante para 
conseguir un rendimiento académico alto 
está en que el alumnado participante con-
sidere que el diseño del curso es relevan-
te para desarrollar su aprendizaje dentro 
del MOOC y que además sea positivo para 
el trabajo en la asignatura.
7. Conclusiones
La integración de los cursos MOOC 
en las aulas convencionales ofrece nue-
vas oportunidades para la búsqueda de 
formatos pedagógicos innovadores en la 
enseñanza universitaria, tanto en su ver-
tiente online como presencial. Se desta-
can en este trabajo una serie de factores 
que inciden en el éxito académico de esta 
integración.
En primer lugar, señala a los MOOC 
híbridos y blended como la opción prio-
ritaria en la mejora del aprendizaje del 
alumnado universitario. Promueve la ob-
tención de resultados académicos positi-
vos no solo dentro del MOOC sino en las 
asignaturas que lo incluyen. Se destaca 
además que el MOOC debe estar integra-
do de manera sincronizada en la asigna-
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tura, y no solo como mero recurso educati-
vo complementario. En tercer lugar, debe 
destacarse la importancia de la participa-
ción social en el proceso de aprendizaje, ya 
que contribuye a la colaboración entre sus 
participantes y esta característica es va-
lorada de forma muy positiva por el alum-
nado que obtiene los mejores resultados. 
Estos alumnos arrastran a aquellos que 
presentan resultados más bajos contribu-
yendo a una mejora de su aprendizaje. Se 
indica además que el tipo de participación 
de los estudiantes, en relación al éxito 
académico, es una variable predictora dé-
bil, en la medida que está condicionada 
porque el alumnado perciba que el diseño 
del MOOC es relevante para sí mismo. Se 
verifica en este sentido que la relevancia 
es la variable que influye directamente y 
significativamente en el rendimiento.
En estudios futuros, podría conside-
rarse analizar si la realización del curso 
MOOC al inicio de la asignatura mejora-
ría aún más los resultados del alumnado, 
ya que el efecto arrastre se incrementa-
ría en el tiempo. Por otra parte, se han 
utilizado diferentes plataformas en las 
distintas ediciones del curso, por lo que se 
debería superar esta limitación utilizando 
en futuros estudios otros sistemas más re-
finados que permitieran una comparación 
de resultados más completa.
El futuro de la investigación en MOOC 
dependerá en gran parte de los nuevos di-
seños híbridos, tanto en sus aspectos tec-
nológicos como pedagógicos, y en situar 
el aprendizaje y el resultado académico 
de los estudiantes como punto central de 
investigación. Por otro lado, necesitará 
de diseños metodológicos más sofistica-
dos y amplios, que presten más atención 
a los factores causales que promueven el 
aprendizaje.
Proyecto de investigación financiado 
por el Grupo de Investigación Consolida-
do del Sistema Universitario Vasco, con 
referencia IT863-13.
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